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Autoeficacia, recursos escolares de
afrontamiento y agotamiento docente en
profesores de secundaria
FERNANDO DOMÉNECH
Universitat Jaume I, Castellón
Resumen
En el presente trabajo se ha investigado la relación entre autoeficacia, recursos escolares de afrontamiento y
agotamiento docente en una muestra de 247 profesores españoles de secundaria distribuidos entre 21 centros edu-
cativos. Concretamente se trataba de examinar si la percepción que tienen los profesores de su propia autoeficacia
docente y de la percepción de los recursos de apoyo disponibles en el centro educativo donde ejercen la docencia,
actúan como factores moderadores (reductores) del agotamiento docente del profesor de secundaria. Los resultados
obtenidos han puesto de manifiesto que los profesores que se autoperciben con alta eficacia para la instrucción y
la gestión en el aula y además cuentan con muchos apoyos en el centro, tanto personales como materiales experi-
mentan menos ansiedad, están más motivados, más satisfechos con su profesión y se implican más en su trabajo;
y viceversa.
Palabras clave: Agotamiento docente, burnout del profesor, ansiedad, autoeficacia percibida, estra-
tegias escolares de afrontamiento, educación secundaria.
Self-efficacy, coping resources and
teaching exhaustion among secondary
school teachers
Abstract
The relationships between self-efficacy, school coping resources and burnout were investigated in a sample of
247 schoolteachers from 21 Spanish secondary schools. Specifically, our aim was to examine whether teachers'
perception of their own teaching efficacy and of the available support resources at the school are factors that
moderate (mitigate) teachers' school exhaustion. The results revealed that teachers who perceive themselves as
being highly efficient with respect to instruction and classroom management, and additionally reported having
a large amount of supports at the school, both personal and material, suffered less anxiety, felt more motivated
and satisfied, and were more involved in their job, and vice versa. .
Keywords: Teaching exhaustion, teacher burnout, anxiety, perceived self-efficacy, school coping
resources, secondary education.
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En la última década se le está dedicando una atención creciente al tema del
estrés y burnout del profesor. Este interés se ha traducido en una importante
actividad investigadora como puede verse en los numerosos trabajos publicados
en los últimos años (Boyle, Borg, Falzon, y Baglioni, 1995; Calvete y Villa,
1999; Chan, 2002; Dick y Wagner, 2001; Kyriacou, 1987, 1998; Guglielmi y
Tatrow, 1998, Horn y Schaufeli, 1997; Van-Der-Doef y Maes, 2002). Aproxi-
madamente un tercio de los profesores encuestados declararon que su trabajo es
muy estresante (Pithers, 1995). Más aun, DeFrank y Stroup (1989) indicaron
que la enseñanza ha estado asociada con niveles significativos de burnout. Por
una parte, los investigadores han tratado de identificar cuáles son los estresores
más importantes que afectan al profesorado (Boyle et al., 1995; Pithers y
Fogarty, 1995; Pithers y Soden, 1998) y que se han asociado con altos niveles de
burnout, distress, depresión y absentismo (Griffith, Steptoe y Cropley, 1999;
Mazur y Lynch, 1989; Pierce y Molloy, 1990). Por otra parte, otros estudios han
centrado su atención en analizar el papel moderador o mitigador que podrían
tener algunas variables sobre el estrés y burnout del profesorado. Entre ellas cabe
destacar los recursos de afrontamiento. Siguiendo a Achwarzer y Greenglass
(1999), distinguimos entre recursos de afrontamiento tanto internos (autoefica-
cia) como externos (recursos de apoyo). Numerosos trabajos han tratado de apli-
car la autoeficacia para explicar el malestar docente (Benz, Bradley, Alderman y
Flowers, 1992; Brouwers, 2000; Brouwers, Evers y Tomic, 2001; Chan, 2002;
Dick y Wagner, 2001; Evers, Brouwers y Tomic, 2002; Flores y Femandez-Cas-
tro, 2004; Friedman, 2003; Harrison, 1985; Parkes, 1991; Punch y Tuette-
mann, 1990), así como el papel jugado por los recursos de apoyo (coping resour-
ces) tanto didácticos y de equipamiento (Breuse, 1984; Kyriacou y Sutcliffe,
1977), como sociales (Chan, 2002; Dick y Wagner, 2001; Browers et al., 2001).
Los resultados obtenidos han puesto de manifiesto que el impacto negativo de
los estresores puede ser mitigado tanto por la autoeficacia como por los recursos
de apoyo, y dentro de estos últimos, especialmente por los apoyos sociales (cole-
gas, cargos directivos, etcétera). Los profesores con altos niveles de apoyo social
presentan una mejor salud física y mental (Burke y Greenglass, 1993; Burke,
Greenglass, y Schwarzer, 1996; Greenglass, Fiksenbaum, y Burke, 1994; Kyria-
cou, 1981; Pierce y Malloy, 1990). 
Sin embargo, a pesar de las numerosas investigaciones realizadas y del signifi-
cativo progreso realizado sobre el tema del burnout del profesorado, todavía exis-
ten importantes limitaciones. Todavía no existe un consenso general sobre el sig-
nificado del término burnout ni de las dimensiones que lo comprenden. Aunque
muchos autores suelen aceptar las tres dimensiones propuestas por Maslach y
Jackson (1981), existen divergencias a la hora de precisar el significado y los
correlatos asociados con las tres dimensiones básicas (ver Blase, 1982; Maslach y
Jackson, 1981; Malach y Leiter; 1997; Schaufeli y Enzmann, 1998, etcétera).
Más recientemente, Schaufeli y Ezman (1998) han introducido nuevas dimen-
siones al definir el burnout como un estado mental negativo y persistente que
esencialmente se caracteriza por el agotamiento emocional que acompaña al dis-
trés, un sentimiento de reducida competencia, poca motivación y el desarrollo de
actitudes disfuncionales en el trabajo. 
Por otra parte, tampoco existe un modelo teórico explicativo del burnout que
sea universalmente aceptado por la comunidad científica. Uno de los escasos
modelos teóricos explicativos del estrés y burnout del profesor desde una pers-
pectiva instruccional es el denominado “A social-psychological grounded theory
of teacher stress and burnout” [Una teoría psicológico-social del estrés y burnout
del profesor] propuesto por Blase (1982). Según el modelo de Blase (1982), los
profesores se queman debido a una actuación poco eficaz con los alumnos, orien-
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tada a lograr los objetivos previstos (percepción de los necesidades del estudian-
te). El estrés del profesor surge de la discrepancia entre el esfuerzo del profesor
para alcanzar tales objetivos y los logros obtenidos. El ciclo del burnout se pro-
duce debido a que el esfuerzo del profesor y los recursos de afrontamiento fallan
en superar los estresores o dificultades relacionadas con el trabajo, lo que se tra-
duce en cierto grado de tensión (o estrés residual) y en resultados negativos.
Como consecuencia, se produce el burnout del profesor caracterizado por una
disminución de la satisfacción del profesor, de su implicación en el trabajo, de su
motivación y de su esfuerzo. Todo ello repercutiría a su vez en una reducción del
esfuerzo del profesor y en una actuación menos eficaz, que volvería a retroali-
mentar el ciclo degenerativo. 
Esteve (1989,1998), basándose en el modelo degenerativo de la eficacia
docente de Blase (1982) y en el modelo explicativo de la génesis de la ansiedad
de los profesores de Polaino (1982), propuso un modelo integrador, en un inten-
to de superar la potencialidad explicativa de los dos modelos anteriores. Según
Esteve (1989, 1998) una determinada combinación de factores de primer y
segundo orden (potenciales estresores) puede conducir a los profesores a un esta-
do de repercusiones negativas que denomina “agotamiento docente”. Las dimen-
siones propuestas por Esteve (1989, 1998) para definir el “agotamiento docente”
provienen del modelo de Blase (1982): satisfacción profesional, implicación en el
trabajo, motivación y esfuerzo; más la dimensión ansiedad, proviniente del modelo
de Polaino (1982). Estas dimensiones son las que consideraremos en este trabajo
como variables dependientes, o de criterio, y como variables independientes la
autoeficacia docente (en instrucción y gestión del aula) y los Recursos escolares de
afrontamiento (tanto personales como materiales).
A continuación pasamos a comentar brevemente los constructos utilizados:
1. Autoeficacia docente percibida en instrucción y gestión del aula. La autoeficacia
es un componente de la teoría cognitiva social de Bandura (1986). La autoefica-
cia se ha asociado con el nivel motivacional, esfuerzo y perseverancia con la tarea
(Compeau y Higgins, 1995; Hill, Smith y Mann, 1987). Los resultados obteni-
dos señalan que la autopercepción que uno tiene de sus propias capacidades pera
ejecutar o desarrollar una tarea aumenta la probabilidad de que la tarea será reali-
zada con éxito (Bandura, 1986). En este constructo recogemos tanto la autoefica-
cia percibida por el profesor para enseñar (rol instruccional del profesor) como la
autoeficacia percibida para tratar la disciplina y los conflictos con el alumnado
(rol de gestión).
2. Recursos escolares de afrontamiento. Hacen referencia a los medios y recursos de
apoyo a la enseñanza disponibles, tanto personales (psicólogo escolar, logopeda,
profesores de apoyo, conserjes, etcétera) como materiales. Entre los materiales
distinguimos los de equipamiento (biblioteca, laboratorio, sala de ordenadores,
etcétera) y los recursos didácticos (retroproyector, videos, mapas, libros, etcéte-
ra). Siguiendo la clasificación de Achwarzer y Greenglass (1999), representarían
recursos de afrontamiento externos al sujeto y se circunscribirían al contexto
escolar del centro educativo.
3. El agotamiento docente experimentado por el profesor según las dimensio-
nes propuestas por Esteve (1989, 1998) en su modelo: satisfacción con su traba-
jo, implicación, esferzo, motivación, y ansiedad del profesorado. 
La polivalencia de algunos de estos constructos, como la autoeficacia y los
recursos de afrontamiento, han dispersado los resultados y han dificultado el
avance de la investigación. Estos constructos son muy amplios y generales por lo
que han sido interpretados, utilizados y también medidos de forma diferente por
parte de los investigadores. De modo que, a pesar de existir algunas escalas
estandarizadas de carácter general, a veces, los autores han tenido que crear sus
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propias escalas para medir aspectos específicos tanto referentes a la autoeficacia
como a los recursos de apoyo. La existencia de diferentes instrumentos de medi-
da ha dificultado la comparación de los resultados y la extracción de conclusio-
nes. 
Basándonos en estos planteamientos, el objetivo básico de este trabajo consis-
tió en examinar el papel mitigador o moderador que juegan, en el agotamiento
docente, los recursos de afrontamiento, tanto internos (autoeficacia en instruc-
ción y gestión del aula percibida por el profesor) como externos (apoyos escolares
personales y materiales) del ámbito escolar. Concretamente se hipotetiza que
cuanto mayor sea la autoeficacia percibida y mayores sean los recursos de apoyo
docente menor será el agotamiento docente; y viceversa, cuanto menor sea la
autoeficacia percibida y menores sean los recursos de apoyo a la docencia mayor
será el agotamiento docente. Por tanto, se infiere que el grado de “agotamiento
docente” del profesor será mayor o menor dependiendo de la eficacia autoperci-
bida del profesor para afrontar y solucionar los problemas escolares (autoeficacia
en instrucción y gestión) así como de los recursos de apoyo a la docencia disponi-
bles en el centro (recursos escolares de afrontamiento), tanto personales (psicope-
dagogos, logopedas, especialistas en pedagogía terapéutica, conserjes, etcétera)
como materiales (equipamiento escolar, recursos y materiales didácticos, etcéte-
ra). Además, también se infiere que ambas variables inteactuarán entre ellas, ya
que la percepción de los recursos de apoyo dependerá en parte de la autoeficacia
de los propios docentes.
Como hemos señalado en la introducción, existen abundantes trabajos que se
han ocupado de relacionar la autoeficacia y los recursos de afrontamiento con el
estrés y burnout del profesor, sin embargo, este estudio puede aportar nuevos
elementos a la investigación precedente, al tratarlo desde una perspectiva teórica
diferente, introduciendo nuevas variantes y relaciones. Por tanto, además de
ampliar los resultados de estudios realizados sobre estrés y burnout del profesora-
do en España, el presente estudio puede contribuir a comprender mejor como se
genera el agotamiento docente en la educación secundaria.
Método
Participantes 
La muestra estaba compuesta por 247 profesores de secundaria (130 hombres
y 117 mujeres) de distintas materias, todos ellos pertenecientes a 21 centros edu-
cativos, públicos y privados, de la provincia de Castellón (España). La edad de los
profesores estaba distribuida como sigue: el 11% de la muestra tenían entre 20-
29 años, el 26,3% entre 30-39 años, el 43,0% entre 40-50 años y el 9,6% tenían
más de 50 años de edad. 
Procedimiento
Los centros fueron seleccionados de forma aleatoria (en caso de existir más
de un centro) de entre los municipios pertenecientes a las comarcas de la Plana
Baixa y de la Plana Alta de la provincia de Castellón. Una vez seleccionados los
centros nos entrevistamos con el director y jefe de estudios. Se les explicó el
objetivo de la investigación y se acordó el procedimiento a seguir para solicitar
la participación del profesorado del centro. Los cuestionarios cumplimentados
representaron alrededor de un 40% de la población. Los profesores participan-
tes respondieron, durante el curso 03-04, de forma anónima y voluntaria a una
batería de test en el contexto de un proyecto de investigación más amplio,
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pero en el presente trabajo sólo se han presentado las escalas utilizadas en esta
investigación.
Instrumentos y Medidas
En un intento de contextualizar la investigación al entorno concreto donde se
llevó a cabo el estudio, y de medir los aspectos específicos de los constructos
introducidos, todas las escalas fueron diseñadas por el equipo de investigadores
involucrados en la línea de investigación que estamos desarrollando siguiendo
las recomendaciones de Wesman (1971) y Millman y Greene (1989). En una
primera fase se redactaron los ítems y se aplicaron a una muestra reducida de
profesores. En una segunda fase se procedió a la selección y adecuación de los
ítems y se eliminaron aquellos que no cumplieron los requisitos psicométricos
de normalidad o que presentaban baja correlación con el resto de ítems de la
escala.
La autoeficacia fue evaluada utilizando una escala de 7 ítems. A la escala se le
aplicó un análisis factorial de componentes principales, y rotación varimax,
para determinar si los ítems representaban un sólo constructo. Se obtuvo un
único factor con un autovalor mayor que la unidad (autovalor = 3.30) que
explicaba una varianza del 47,23% y que mostraba una buena consistencia
interna (α de Cronbach = 0.80). Todos los ítems del factor presentaron una
saturación por encima de 0.40. A los profesores se les pidió que indicasen su
grado de acuerdo con la formulación presentada en cada ítem en una escala
Likert de seis niveles que estaban ordenados desde “totalmente de acuerdo” a
“totalmente en desacuerdo”. La medida de autoeficacia se obtuvo calculando el
promedio de los siete ítems. Como las puntuaciones de los ítems fueron con-
vertidas en positivo, una mayor puntuación indicaba mayor nivel de autoefica-
cia percibida. Los siete ítems que formaban este constructo eran los siguientes:
"Considero que tengo la preparación suficiente para desempeñar correctamen-
te mi profesión”, “A veces me siento impotente para resolver determinados
conflictos de disciplina que surgen con mis alumnos”, “Reconozco que no
estoy preparado para afrontar todas las demandas que se me exigen como
docente”, “Reconozco que mis habilidades y destrezas docentes son insuficien-
tes para afrontar los nuevos retos escolares”, “Me cuesta mantener el orden y la
disciplina en el aula”, “La formación que poseo ya no responde a las caracterís-
ticas de la práctica actual de la enseñanza”, y finalmente “A veces he tenido la
sensación de no servir para esta profesión”. Los datos descriptivos de esta escala
y su consistencia interna se muestran en la tabla I.
Los recursos escolares de afrontamiento fueron evaluados con una escala de 4 ítems.
A la escala se le aplicó un análisis factorial de componentes principales y rotación
varimax, para determinar si los ítems representaban un sólo constructo. Se obtu-
vo un único factor con un autovalor mayor que la unidad (autovalor = 2.58) que
explicaba una varianza del 64,67% y que mostraba una buena consistencia inter-
na (α de Cronbach = 0.81). Todos los ítems del factor presentaron una saturación
por encima de 0.74. A los profesores se les pidió que indicasen su grado de acuer-
do con la formulación presentada en cada ítem en una escala Likert de seis nive-
les que estaban ordenados desde “totalmente de acuerdo” a “totalmente en desa-
cuerdo”. La medida de autoeficacia se obtuvo calculando el promedio de los cua-
tro ítems. Como las puntuaciones de los ítems fueron convertidas en positivo,
una mayor puntuación indicaba mayor nivel de recursos en el centro donde el
profesor desarrollaba su docencia. Los cuatro ítems que formaban esta escala eran
los siguientes: “Los recursos materiales disponibles (biblioteca, salas de ordena-
dores, laboratorios, etcétera) en el centro son insuficientes para desarrollar satis-
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factoriamente la docencia”, “Los recursos humanos (número de profesores, con-
serjes, etcétera) disponibles en el centro son insuficientes para desarrollar satis-
factoriamente la docencia”, “Los recursos humanos especializados de apoyo (psi-
cólogo escolar, profesorado de apoyo, logopeda, etcétera) disponibles en el centro
son insuficientes para desarrollar satisfactoriamente la docencia”, “Los materiales
didácticos disponibles (retroproyector, videos, mapas, libros, etcétera) en el cen-
tro son insuficientes para desarrollar un proceso instruccional satisfactorio y de
calidad”. Los datos descriptivos de esta escala y su consistencia interna se mues-
tran en la tabla I.
Una escala fue diseñada y validada para evaluar las dimensiones representati-
vas del “desgaste docente” del profesor (18 ítems). Tras realizar un análisis de los
ítems y depurar la escala original se aplicó un análisis factorial de componentes
principales y rotación varimax, obteniéndose 4 factores que explicaban el 58,9%
de la varianza (ver Tabla II) y que mostraban buenos índices de consistencia
interna. La puntuación de cada dimensión se obtuvo calculando el promedio de
cada factor. Las respuestas de los profesores fueron codificadas según una escala
Likert de seis niveles ordenados desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 6
(totalmente de acuerdo). Aunque los ítems fueron contravalanceados atendiendo
a sus formulaciones, redactadas en positivo o en negativo, todas las puntuaciones
fueron convertidas en positivo, de modo que a mayor puntuación mayor predo-
minio de la dimensión o del componente de ”desgaste docente”. Los datos des-
criptivos de esta escala, de los factores obtenidos y su consistencia interna, se
muestran en la tabla I. Veamos, a continuación, los ítems que configuraban cada
dimensión, enumerados por orden de aparición en el análisis factorial: 
Ansiedad/estrés (Factor 1). Formado por 5 ítems: “He tenido malas rachas,
derivadas del ejercicio de la docencia, en las que he experimentado estados ansió-
genos o depresivos” (ít. 43), “En algunos momentos he estado a punto de pedir
una baja porque ya no podía más” (ít. 48), “Las dificultades en el desarrollo de
mi trabajo me afectan seriamente a nivel personal” (ít. 50), “Mi nivel de ansie-
dad/estrés me ha dificultado desarrollar mi enseñanza” (ít. 51), y “Me suelo lle-
var los problemas escolares a casa” (ít. 47).
Satisfacción en el trabajo (Factor 2). Formado por 5 ítems: “Disfruto con la ense-
ñanza, es mi verdadera vocación” (ít. 15), “Me siento satisfecho con mi profe-
sión” (ít. 18), “Me siento realizado con el ejercicio de mi profesión (ít. 14), “Si
pudiese me cambiaría de profesión” (ít. 19), A mi hijo/a no le recomendaría esta
profesión (ít. 21).
Implicación/esfuerzo en el trabajo (Factor 3). Formado por 4 ítems tales como:
“Me esfuerzo al máximo para que mis alumnos aprendan” (ít. 41), “Hago todo lo
que puedo para ayudar a mis alumnos” (ít. 40), “Dedico mucho tiempo en casa a
preparar materiales para mis alumnos” (ít. 38), “Reconozco que me implico
demasiado en mi trabajo docente” (ít. 37).
Motivación (Factor 4). Formado por 4 ítems: “Tengo la sensación que lo que
hacemos los profesores es predicar en el desierto” (ít. 36), “Me suelo desanimar
porque la situación actual es como un callejón sin salida” (ít. 46), “Tal como
están las cosas lo mejor es no complicarse la vida” (ít. 42), Esta profesión tiene
muchos sinsabores y pocas gratificaciones” (ít. 49).
Resultados
La tabla I muestra el número de ítems, medias, desviaciones típicas y coefi-
cientes alpha para las tres escalas utilizadas. Como puede observarse las escalas
presentan buenos índices de consistencia interna que oscilan entre 0.71 a 0.81.
Para comprobar la validez de constructo de cada escala se realizaron análisis fac-
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toriales exploratorios. La tabla II presenta un resumen de los resultados del análi-
sis factorial aplicado al instrumento de medida utilizado en para evaluar el “des-
gaste docente” del profesor. Como se muestra en la tabla II, se obtuvieron cuatro
factores o componentes del “desgaste del profesor” que denominamos: satisfacción
en el trabajo, implicación/esfuerzo, motivación y finalmente ansiedad/estrés del profe-
sor. Es importante subrayar que el componente implicación y el componente
esfuerzo no han aparecido como factores independientes como sugería Blase
(1982) o Esteve (1989, 1998).
Con la finalidad de examinar la hipótesis planteada (cuanto mayor sea la
autoeficacia percibida y mayores sean los recursos de apoyo docente menor
será el agotamiento docente; y viceversa, cuanto menor sea la autoeficacia
percibida y menores sean los recursos de apoyo a la docencia mayor será el
agotamiento docente) y como punto de partida para posteriores análisis se
llevó a cabo un análisis correlacional de Pearson entre las variables estudia-
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TABLA I
Descriptivos de las escalas de autoeficacia docente, recursos escolares de afrontamiento y dimensiones del desgaste docente
Medidas Nº de ítems M DT Test α de Cronbach
Variables moderadoras
Recursos escolares de afrontamiento. 4 3,03 1,18 .81
Autoeficacia docente. 7 4,35 0,81 .80
Dimensiones desgaste docente
Satisfacción en el trabajo (Factor 2) 5 4.81 0,84 .78
Implicación/esfuerzo en el trabajo (Factor 3) 4 4,60 0,70 .73
Motivación (Factor 4) 4 4.32 1.04 .71
Ansiedad/estrés (Factor 1) 5 2,57 1,04 .78
TABLA II
Análisis factorial y componentes del desgaste docente obtenidos
Items Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
SATIT43 .777
SATIT48 .758
SATIT50 .715
SATIT51 .676
SATIT47 .670
SATIT15 .792
SATIT18 .785
SATIT14 .754
SATIT19 .665
SATIT21 .507
SATIT41 .787
SATIT40 .724
SATIT38 .700
SATIT37 .670
SATIT36 .728
SATIT46 .679
SATIT42 .661
SATIT49 .659
Varianza
explicada 24,79% 17,59% 9,02% 7,50%
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das. En la tabla III se presentan los resultados obtenidos que discurren en la
dirección esperada. Como podemos ver en la tabla III, autoeficacia y recursos
escolares de afrontamiento presentan correlaciones significativas con la mayoría
de los componentes del “desgaste docente”, si bien, mientras que la intensi-
dad de las correlaciones obtenidas entre autoeficacia y componentes del
“desgaste docente” es aceptable (excepto con implicación/esfuerzo), las
correlaciones obtenidas entre recursos escolares de afrontamiento y componentes
del “desgaste docente” son débiles. 
En segundo lugar, se realizó un análisis multivariado de la varianza. Para
ello clasificamos a los profesores que formaban la muestra en cuatro catego-
rías. Dos categorías en función de su nivel de autoeficacia percibida, dividien-
do a los profesores entre autoeficacia alta (por encima de la media) versus
autoeficacia baja (por debajo de la media) y otras dos categorías en función
de los recursos escolares de afrontamiento disponibles dividiendo a los profesores
entre profesores con muchos recursos escolares de afrontamiento (por encima
de la media) versus con pocos recursos escolares de afrontamiento (por deba-
jo de la media). A continuación en un intento de combinar el efecto de las
dos variables anteriores ( autoeficacia x recursos escolares de afrontamiento)
categorizamos los cuatro grupos en una misma variable: alta autoeficacia-
muchos recursos (grupo 4), alta autoeficacia-pocos recursos (grupo 3), baja
autoeficacia-muchos recursos (grupo 2) y baja autoeficacia-pocos recursos
(grupo 1). La asociación entre los cuatro grupos configurados para cada una
de las cuatro dimensiones del “desgaste docente” que constituían las varia-
bles dependientes, se determinó a través de un análisis multivariante de la
varianza (MANOVA). En la tabla IV se recogen las Medias, valores F y dife-
rencias significativas obtenidas con la prueba post hoc de Tukey para compa-
raciones de pares. En general, los resultados indican que la interacción de las
dos variables, por encima de la media, potencian el efecto que tienen sobre
los cuatro componentes representativos del “desgaste del profesor”. Los pro-
fesores con alta autoeficacia percibida y con muchos recursos escolares de
afrontamiento (grupo 4) obtienen la media más baja en ansiedad/estrés,
mientras que, obtienen la media más alta en las dimensiones motivación.
Por el contrario, los profesores con baja autoeficacia percibida y que cuentan
con pocos recursos escolares de apoyo (grupo 1), o de afrontamiento, obtie-
nen la media más alta en ansiedad/estrés, mientras que en los restantes com-
ponentes, las medias suelen ser de las más bajas, solamente superado por el
subgrupo formado por profesores con autoeficacia baja y muchos recursos
escolares disponibles (grupo 2).
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TABLA III
Matriz de correlaciones bivariadas de Pearson para los constructos considerados en el estudio (n=244)
ED REA AU ST IE MO AE
Experiencia docente (ED) 1.000
Recur. escol. afrontam.(REA) -.120 1.000
Autoeficacia (AU) .138* .261** 1.000
Satisfacción trabajo (ST) -.017 .086 .343** 1.000
Implicaión/esfuerzo (IE) -.019 -.181** .084 .216** 1.000
Motivación (MO) -.053 .130* .403** .463** .097 1.000
Ansiedad/Estrés (AE) .145* -.126* -.266** -.228** .181** -.386** 1.000
** p< 0.01 *p< 0.05
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TABLA IV
Descriptores del análisis de la varianza (n=244)
Grupo N Media DT F Test de Tukey p
Satisfacción
con trabajo 1 64 76.74 14.87 7.29***
2 59 76.10 13.47 1 4 .001
3 49 81.67 14.43 2 4 .000
4 72 85.74 11.93
Total 244 80.23 14.15
Implicación/
esfuerzo 1 64 76.63 12.65 4.35**
2 59 73.04 10.55 2 3 .002
3 49 81.04 10.89
4 72 76.79 11.40
Total 244 76.69 11.68
Motivación
del profesor 1 64 67.68 16.56 9.04***
2 59 67.14 14.02 1 3 .047
3 49 74.89 12.64 1 4 .000
4 72 78.28 14.67 2 3 .032
Total 244 72.13 15.38 2 4 .000
Ansiedad/
estrés 1 64 48.31 19.11 3.27*
2 59 43.05 17.53 1 4 .020
3 49 40.36 15.23
4 72 39.82 16.04
Total 244 42.93 17.34
Grupo 4: alta autoeficacia-muchos recursos.
Grupo 3: alta autoeficacia-pocos recursos.
Grupo 2: baja autoeficacia-muchos recursos.
Grupo 1: baja autoeficacia-pocos recursos.
***p<0.001 ** p< 0.01 *p< 0.05
Finalmente se llevó a cabo un análisis de regresión múltiple para examinar la
capacidad predictiva de la autoeficacia docente percibida y recursos escolares de
afrontamiento (variables independientes) sobre los componentes del agotamien-
to docente (variables dependientes). La tabla V muestra los resultados de los aná-
lisis de regresión.
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TABLA V
Análisis de regresión múltiple efectuados (stepwise), utilizando las variables autoeficacia docente percibida y recursos
escolares de afrontamiento como variables independientes o predictores, y los componentes del desgaste docente como variables
dependientes. (n=243)
V.D R2 R2 (ajust.) F Df Sig. predictor Prueba t Student
Satisfac. Trabajo 0,12 0,11 16,11*** 1/242 Autoeficacia 5,49***
Constante 11,45***
Implicac./esfuer. 0,05 0,04 6,50*** 1/242 Autoeficacia 2,16*
Constante 18,29***
Motivación 0,16 0,15 23,42*** 1/242 Autoeficacia 6,84***
Constante 7,68***
Ansiedad/estrés 0,07 0,06 9,65*** 1/242 Autoeficacia -4,29***
Constante 11,58***
***p<0.001  ** p< 0.01  *p< 0.05
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Discusión
El presente estudio amplía los hallazgos obtenidos en investigaciones prece-
dentes sobre el estrés y burnout docente y aporta nuevos datos sobre el papel que
juegan, los recursos de afrontamiento, tanto internos (autoeficacia en instrucción
y gestión del aula percibida por el profesor) como externos (recursos escolares de
afrontamiento) en el agotamiento docente del profesorado de secundaria. 
Las escalas utilizadas mostraron buena consistencia interna y validez de cons-
tructo apropiado. Este trabajo se desarrolló tomando como referencia el modelo
teórico propuesto por Esteve (1989, 1998). La principal ventaja que ofrece este
modelo es que trata de explicar el estrés y burnout del profesor partiendo de unos
planteamientos instruccionales, en contraposición de otros modelos que existen
que suelen ser más genéricos y bio-psicológicos. 
El objetivo del estudio era examinar el papel mitigador o moderador (reduc-
tor) que, sobre el agotamiento del profesorado, ejercen la autoeficacia docente
percibida y los recursos escolares de afrontamiento disponibles para neutralizar o
superar las dificultades que aparecen en el desarrollo de la docencia. Los resulta-
dos obtenidos en el análisis correlacional ya apuntaron en la dirección esperada,
revelando que ambas variables estaban asociadas, en mayor o menor grado con
los componentes del “desgaste docente” del profesor seleccionados. 
El posterior análisis multivariante de la varianza llevado a cabo reveló que los
grupos de profesores con alta autoeficacia docente percibida para la instrucción y
la gestión del aula (grupos 3 y grupo 4) fueron los que manifestaron sufrir meno-
res niveles de “desgaste docente”, es decir, se sentían más satisfechos por su tra-
bajo, más motivados, se implicaban más y con menos ansiedad/estrés (indepen-
dientemente de que los recursos en el centro fueran muchos o pocos). Por el con-
trario, los dos grupos de profesores con autoeficacia baja (grupo 1 y grupo 2)
manifestaron sufrir los mayores niveles de “desgaste docente”, es decir, se sentían
menos satisfechos por su trabajo, menos motivados, se implicaban menos y sufrí-
an mayores niveles de ansiedad/estrés (independientemente de que los recursos
en el centro fueran muchos o pocos). Además, los resultados señalan que de los
dos grupos de profesores con autoeficacia alta (grupo 4 y grupo 3) se implican
más aquellos que tienen pocos recursos en el centro (grupo 3), obteniendo la
media más alta (81.04 frente a 76.79 del grupo 4), lo que sugiere que estos pro-
fesores al carecer de suficientes recursos escolares, se esforzarían y se implicarían
más, en un intento de suplir estas carencias del centro. Pero este sobreesfuerzo no
parece afectar a su ansiedad/estrés, comportándose de forma muy similar al
grupo 4 (alta autoeficacia-muchos recursos escolares de apoyo), ya que ambas
medias son prácticamente iguales (40.36 y 39.82 del grupo 3 y 4 respectiva-
mente). 
Todos estos hallazgos sugieren que cuando los profesores se autoperciben
como eficaces profesionales (tanto en su rol instruccional como en el de gestor)
son menos vulnerables a sufrir desgaste docente, y viceversa, que los profesores
que se autoperciben con poca eficacia docente son los más vulnerables a sufrir
agotamiento (independientemente de que los recursos de apoyo en el centro sean
muchos o pocos). Por tanto, de acuerdo con los datos, podemos afirmar que el
nivel de agotamiento docente del profesor está fundamentalmente determinado
por la autoeficacia y que los recursos de apoyo jugarían un papel menor. Los
resultados obtenidos en las regresiones corroboran y refuerzan esta valoración ya
que es la autoeficacia la que tiene mayor capacidad predictiva sobre las dimen-
siones del desgaste docente, oscilando entre 0.15 (máxima) para la motivación y
0.04 (mínima) para la implicación/esfuerzo.
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En general, estos resultados están en la misma línea que los obtenidos en otros
estudios previos sobre el efecto mitigador o moderador de la autoeficacia en la
salud psicológica del profesorado (Brouwers, 2000; Browers et al., 2001; Chan,
1998, 2002; Dick y Wagner, 2001; Friedman, 2003). Si bien, la diversidad de
aspectos estudiados dentro de este constructo dificulta la comparación de los
resultados. Así por ejemplo, se han estudiado aspectos tales como: autoeficacia
docente general (Chan, 2002), autoeficacia en conseguir apoyos de los colegas y
cargos directivos (Browers et al., 2001), autoeficacia sobre el locus de control
(Dick y Wagner, 2001), autoeficacia en guiar grupos de estudiantes, involucrar
estudiantes en las tareas y en desarrollar parácticas innovadoras (Evers et al.,
2002), etcétera.
Por otra parte, se ha constatado que de los recursos escolares de apoyo perso-
nales y materiales disponibles en el ámbito del centro juegan un papel modera-
dor débil sobre el desgaste del profesorado en comparación con el importante
papel que juega la autoeficacia. Posiblemente la correlación que éste constructo
mantiene con la autoeficacia le ha impedido ejercer un mayor protagonismo.
Numerosos estudios han puesto de relieve el efecto mitigador o moderador de
los recursos de apoyo en el estrés y burnout del profesorado. Si bien, al igual que
sucede con la autoeficacia los aspectos estudiados también han sido diversos,
dentro de este constructo, por lo que resulta difícil su comparación. Así, por
ejemplo, se han estudiado aspectos tales como, el efecto mitigador de los recursos
didácticos y de equipamiento (Breuse, 1984; Kyriacou y Sutcliffe, 1977), del
apoyo social (Chan, 2002; Dick y Wagner, 2001), de la ausencia de apoyo emo-
cional de colegas y cargos directivos (Browers et al., 2001), etcétera. La impor-
tancia de los apoyos sociales y materiales, para reducir el estrés y burnout del
profesor también fueron puestos de manifiesto por Blase (1982) al señalar
que“cuando los recursos de afrontamiento son insuficientes para superar el efecto
de los estresores, el estrés residual aparece” (p. 103). En términos similares se
expresa Esteve (1998) al afirmar que, cuando los profesores tienen que trabajar
sin los recursos necesarios, y ésta situación se prolonga en el tiempo, produce una
reacción de inhibición-rutinización en el profesorado, que acaba perdiendo la
ilusión por la enseñanza.
Como podemos apreciar, en base a los estudios señalados, nuestro trabajo
introduce nuevas variantes y relaciones entre las variables moderadoras y las
dimensiones seleccionadas como indicadores del desgaste docente. Por tanto, el
presente estudio aporta nuevos datos, desde una perspectiva teórica diferente,
que contribuyen a ampliar la investigación precedente sobre el papel que juegan
la autoeficacia y los apoyos externos en la salud psicológica del profesorado de
secundaria. 
Entre las principales limitaciones de este trabajo queremos señalar, en primer
lugar, el uso exclusivo de técnicas de autorreporte para la recogida de informa-
ción, los expertos recomiendan que este tipo de instrumentos de medida se com-
binen con otros más cualitativos, argumentando que las respuestas a cuestiona-
rios pueden estar influidas por valores personales o sociales. Aunque como
hemos apuntado anteriormente, los resultados obtenidos son consistentes con
otras investigaciones previas. La segunda mayor limitación se refiere a la repre-
sentatividad de la muestra utilizada. Los profesores participaron de forma volun-
taria, por lo que no fueron seleccionados de forma rigurosa, para asegurar que la
muestra fuese representativa de la población. Por tanto, hay que ser cautelosos a
la hora de generalizar estos resultados.
A pesar de estas reservas, el presente estudio, además de contribuir a un mejor
entendimiento del malestar docente del profesor y de aportar nueva información
a la investigación precedente sobre el tema, también tiene implicaciones prácti-
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cas. Así, en los programas de intervención desarrollados para reducir el “desgaste
docente” del profesorado de secundaría, se debería actuar en dos direcciones. Por
una parte, ayudando a los profesores a adecuar su formación para la práctica de la
enseñanza en el aula, tal y como propone Esteve (1989, 1998), lo que potenciaría
su autoeficacia como instructor y como gestor. Por otra, promover acciones
orientadas a aumentar y mejorar los recursos disponibles en los centros, tanto
personales como materiales. Sin embargo, según estudios previos (Friedman,
1999; Nytro, Mikkelsen, Bohle y Quinlan (2000), muchas intervenciones y pro-
gramas dirigidos al profesorado a nivel personal no tienen éxito a causa de que no
se tiene en cuenta el nivel organizacional del centro. Por tanto, las intervenciones
personales deberían llevarse a cabo simultáneamente con intervenciones a nivel
organizacional. 
En futuros trabajos se recomienda introducir otras modalidades de autoefica-
cia. Algunas de ellas ya utilizadas en estudios previos, señalados anteriormente.
En el ámbito instruccional, también sería interesante contar con la autoeficacia en
la utilización de recursos escolares de apoyo a la docencia. Actualmente, la mayoría
de los centros disponen de importantes y variados recursos didácticos, que todo
profesor debería saber utilizar para mejorar su eficacia docente. Entre ellos cabe
destacar los recursos de tipo audiovisual y sobre todo de tipo informático (orde-
nadores, internet, software educativo, etcétera), que afortunadamente sé están
introduciendo de forma creciente en los centros educativos como herramientas
de aplicación a la enseñanza. Por tanto, es importante valorar la capacidad de los
docentes en el manejo de estos recursos. Por otra parte, teniendo presente que el
docente no trabaja de forma aislada, sino en continua interacción con otras perso-
nas, y que su éxito depende en gran parte de la calidad de dichas interaciones, en
futuros trabajos sugerimos tener en cuenta la autoeficacia relacional o capacidad de
interactuar con otras personas pertenecientes a los diferentes contextos implica-
dos en el aprendizaje del estudiante (personal de apoyo, compañeros, padres,
conserjes, etcétera). Respecto a los recursos escolares de afrontamiento sería inte-
resante reflexionar sobre dos cuestiones importantes: (a) sobre la adecuación o
inadecuación de los recursos de apoyo que existen en los centros educativos para
desarrollar una enseñanza de calidad, y (b) sobre la formación del profesorado
para su utilización en la enseñanza, especialmente de los recursos tecnológicos
que están cobrando un protagonismo creciente en los últimos años. Siguiendo a
Blase (1982), proponemos considerar, no sólo los recursos de afrontamiento (per-
sonales y materiales) del propio centro, sino también otros recursos de apoyo
social externos al centro, en un intento de abarcar otros contextos en los que se
desenvuelve el docente tales como familia, pareja, amigos, etcétera.
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